



To Arrange Value Judgments
Kohtaro　KAMIZONO
1　道徳において価値判断の根拠を整理しておく必要がある
　次の2つの例が，1988年，道徳の授業において生じた。
　（1）軽率さから生じた事態を，卒直に謝罪するか，嘘をついてとりつくろうか，葛藤場
面が設定された。最初「謝る」と答えた生徒がいた。彼は，教室の友人たちと意見交換し
た。この意見交換に，教師はあえて介入・を避けていた。後，彼は，「やはり嘘をつく」と態
度を変えた。
　授業後の研究会で，この生徒の態度変容について，批判的な質問が出た：生徒が道徳上
望ましくない方向を採ったのだから，その時点で教師が介入すべきであった，と。
　筆者は，この批判的質問に次のような前提があると受け止めた。
　イ　道徳的に望ましい価値のあり方について，教師の側ですでに判断済みである。この
　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　　場合，卒直に謝ることがいいとは，教材の提示段階で明らかである。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　ロ　生徒が望ましい方向へと態度を変容したか否かは，生徒の発言内容によって判断さ
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　　れる。この場合，「謝る」と生徒が言うことが望ましい変容の判断基準となる。
　これまで往々にして多かった道徳の授業を批判的に浮きぼりにするために，イおよびロ
の意味するところを，さらに別の角度から考える。
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
　イ’道徳の教材によって，教師の態度が変容することはない。何がいいかは，教師とし
　　て生徒の前に立つためには，教師は既に，明白な価値判断を持っていなければならな
　　い1）。
　　　予めの価値判断が，父母や他の教師によって批判されるようでは，授業者の立場は，
　根底から揺さぶられる。つまり教師たる身の見識が疑われる。
　　　そうなると，教師は，道徳の授業での価値判断を，誰が見ても批判の余地のなさそ
　うな，明白な，ケースに限ることになる。
　　　誰にでも，とは，往々にして，生徒にとっても，である。教材が提示された段階で，
　生徒にとっても「答」は明白である。
　一一他の多くの授業において，答を早く言うことが，いい生徒たる要件である以上，生
　徒が道徳の授業においても同じ態度をとろうとするのは当然であろう。
　　　ひとりの生徒が，察知した「答」を言う，例えば「謝る」と。
　授業が概ね以上のように流れるとき，「答」を探る過程は，考えを深める過程にならな
い。授業者が，生徒の言った「答」に満足してしまえば，授業は答を当てる作業で終わ
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る2）。
　ロ’発言の内容は，必ずしも思考の深化，態度変容と結びつかない。言表だけで判断す
　　るのは危険である。L．コールバーグの要約によれば，言表は，道徳上の行為に直結
　　しない：「正直について人々の言葉に表現された道徳的価値観は，その行為と無関係
　　である。ごまかしをする人間も，ごまかしをしない人間と同じ程度に，あるいはそれ
　　以上に，ごまかしを道徳的によくないことと非難する」。3）これを受け入れれば，次の
　　諸点が導き出される。
　一一道徳の価値観を言い表わした言葉と，行為とが必ずしも結びつかないのは，不可思
　平なことではない。つまり，生徒の授業中の発言と行為とが一致しないという教師がよ
　く口にする悩みは，一般に起こりうることである。
　一授業のなかで，道徳的価値を表わす言葉を生徒が発するか否かは，生徒が道徳にか
　なった行為をするか否かを決定しない。道徳的発言をする力は，道徳的行為と直接結び
　つかない。
　一したがって，道徳的な行為を要請するために道徳的言表を求めるやり方は，確実な
　成果をもたらすとは言えない。
　一この授業の場合，「謝る」と言ったかどうかは，後の道徳的行為を保証しない。
　J．F．ヘルバルトが，基本的に，道徳的な考えと行為とを分けて考えた点は4），今日な
お意味をもつとも言えよう。
　この授業で生徒が意見を変えた場面，「謝る」から「嘘をつく」と言い換えた場面にもど
ろう。当の場面で教師が介入するとしても，上述の諸点からすると，介入の着眼点を生徒
の発言自体に置くことは有効ではない，との考えが生まれよう。実際の授業の流れでは，
言表の転換は，教師が授業をリードする手綱を放し，生徒同士個々に話し合わせた結果，
生まれた。なぜそうなったか生徒同士の話の推察にいま力を尽すことは，生産的ではない
だろう。重要なのは，いかなる根拠から言表の転換がおこなわれたかである。ありうるの
は，対先生用の言表から，生徒同士の，より自分の問題として考えたという転換の可能性
である。また，生徒同士で悪の道へ引きずられたのだとしても，悪へ流れる自分に気付い
ていったとみることができれば，教師は，最初の「謝る」との言表以上に，生徒自身の別
様の姿とのよりダイナミックな対話へと進むことができる。そのためには，教師は「謝る」
生徒が何人，「嘘をつく」生徒が何人，と個人の意見を単純化して算えることに終止すべき
ではない。是と非の二つの範疇だけでは，言表の根拠の深さは計れない。教師が，望まし
い価値のあり方について授業以前に判断しており，教師の企図に適う言表がなされるか否
かに拘泥すれば，かえって生徒の思考の深まりを読みとれないということになりかねない。
　第2の例を挙げよう。
　（2）L．コールバーグによるハインツのディレンマ5）を材料にした授業が，小学校6年生
を対象に長崎でもおこなわれた。盗みに入るハインツの行為の是非が問われている。ここ
では，生命の尊重という価値と盗むべからずという価値とのディレンマが設定されている
ため，単純に「盗むのは悪いことだ」と答えるわけにいかない。ディレンマに立たされた
生徒の一人が，「ぼくはアル中になる」と答えた。教師は彼の答を，その他「わからない」
類に分類し，授業を進行させた。しかるに，彼としては，状況のディレンマを真剣に引き
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受けていることが伺えた。ディレンマに深く陥ればそれだけ，おいそれと是非の答を出せ
ないということが起こりうる。ディレンマに陥った彼にとって，是の答を出した者がどう考
えたのか，あるいは非の答を導き出した者の考えを聞くことによって各々の考えの筋道は
理解できるとしても，それによってディレンマは解消せず，むしろ，考えを選びとるため
にどう考えればいいのか，メタ理論が必要とされる。是と非それぞれの考えの根拠につい
て比較考量しなければ，決断に至らないであろう。なぜそう考えたのか，の根拠を明るみ
に出すだけではなく，根拠の当否を判断する根拠が，小学校の道徳の授業において既に必
要である6）。
　ハインツのディレンマに関わる授業の，子どもたちの上記以外の反応について触れてお
きたい。筆者はこの授業の最後に5分間，子どもたちに話した。その後書かれた手紙形式
の作文をみると，子どもたちの意見がいかに多様であったか，いかに深く考えたかがわか
る。教師にとって，多様性をひき出すこと，考えを深めさせること，それらを整理し，授
業としてまとめていくこと，が必要である。そのためには，一人ひとりの考えの根拠を整
理する枠組みが欠かせない。長い引用を続ける。
　次の生徒は，絶望から自己否定へと向う考え方から，ひろく人間の生命を尊重する立場
へ転換している：「ハインツは　絶望し，の次は，ぼくは，妻といっしょに自殺すると思っ
ていました。でも……（中略）……上薗先生は，もし先生が，薬をもっていて，売れない
くらいのねうちがある薬でも，一番人間で悪くて，せこい人がいても，先生は，その薬で，
助けて上げますか。ぼくは命が一番大切なんだから，ぼくは，助けていました。命　それ
がなけれぼ，なにも，できないのです。ミミズは，ちぎれても，動きますが，いずれは，
死ぬと思います。命がなければ，良いことも，悪いことも，できないのです。ハインツは，
そんなことを思って，妻を，けんめいに，助けようとしたと，思います」。彼は，授業の途
中で「うんうんと，うなずき」，「へんなことを，考がえて（ママ）いました」と反省し，
普遍的に生命を尊重しようとの根拠に立った。彼が大きな転換を経験し，すっきり納得で
きたからこそ，「けんめいに」なれる，ハインツもそうだったろうと推察している。「いい
お話を，どうも　ありがとうございました」と終る文章には，すがすがしさがある。
　授業では，自分の妻の命について問うたが，次の子どもは，他者の命についてまで考え，
またハインツが薬屋の立場に立つ可能性について言及している：「ハインツは，他人の命
については，どれだけ理解をもっているのでしょうか。友達や，親せきぐらいまではだれ
だって助けると思いますが，もしハインツのところに見ず知らずの他人が『病気だから助
けて下さい』と来たらハインツはどうするでしょうか。おくさんのためのように助けよう
とするか，それとも薬屋のように断わるか。おくさんのために何とかしょうとしたハイン
ツですが，もし断わるような人間だったら，私はハインツをけいべつします。だって断わ
るんだったら，他人の命は何とも思ってないんだから，おくさん以外の命はどうでもいい
んだから，そんな人は大きらいです」。筆者は，「愛する妻だから」，「妻によりけり」といっ
た答を大人の間で多く聞いてきた。その中で，小学校6年生の彼女が，他人の命について，
ハインツが薬屋と同じ態度をとる可能性について論じ（薬屋にとってハインツの妻の命は
他人の命である），「けいべつする」気分になったのは，ディレンマを招いた両者の立場を
相互に見通す高みに，道徳的判断としては高い水準の気分に彼女が至ったことを示してい
る。
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　次のような子どもは，一方の考えがよい，と教師が示唆してもそれだけでは納得しない
であろう。是と非の二つの考え方の根拠が整理され，根拠についてなお考えた上で，一つ
の解が提出されたときに，首肯するであろう。次の子どもに必要なのは，考え方について
考えること（あるいは説明してもらうこと）であろう：「私は　いつも……（中略）……
二つの意見をもっています。今日のように，oぬすみをしてもいい，○ぬすみをしたら悪
いというようにわかれたら，してもいい時の場合とだめな時の場合との理由はいつも，二
つともあります。……（中略）……だから，いつも決められません。」二つの考え方の根拠
を整理していくメタ思考への示唆が与えられないまま，決められない状態が続けば，未決
定の状態をそのまま受け入れるほかに，判断のおちつく先はなくなるだろう。ディレンマ
に陥った状態は，いずれかに判断するか根拠を整理して他の道を捜すかの心的状態を人に
強いているのであり，他の道も見出せず決断もしかねれば，ディレンマそのものを，そん
なものさと引きうける（＝投げすてる）はかなかろう：「算数のように答が一つだったら，
なんでも決るけど　こんなことは（呈示されたディレンマの中で，ハインツが盗みに入る
行為は一引用者註）　悪いという人も，それでもいいんじゃないかという人にわかれ
る」。このように文章を終るとき，この子は，結局決断しあぐねたまま，意見はわかれる，
そんなものだ，と自分の中でディレンマをよそごととして外から眺める態度をとることに
よって，事態から脱け出そうとしているようにみえる。しかし，脱出がディレンマの解消
ではないことは，本人が一番わかっているのではないだろうか，この子どもは恐らく，授
業が終ってもすっきりわかった気分にはならなかったであろう。脱出が，この子にとって
葛藤したあげくの果てであったことは，先の引用の中間にある次の文章の葛藤状態が示し
ていると言えよう。授業のあいだ支配的であった彼女の気分は，次のようなものであった
ろう：「妻に生きてもらうために，（ハインツは一引用者註）自分はどうなっても　悪い
と思っても，やっぱりいいと思いました。でも悪るい（ママ）のかなあと思ったりします。
だから，いつも決められません。でも，答が決まっていることはないと思います」
　ディレンマをバネに高い段階へと至ったか，授業のテーマから脱出することによって問
題を投げすてたか，差は大きい。教師は，この差に鋭敏でなければなるまい。また，子ど
もが「うんうん」と肯くような判断の根拠の扱いに留意せざるを得ないであろう。
II　根拠を整理するいくつかの考え方
　II－1　賛否の理由を比較対象する表
　是か非か生徒の意見選択を援助するために，道徳の授業では，おおまかに二つのやり方
がとられてきた。一つは，賛否貸借表（賛否の理由を比較対象するための表を手短かにこ
う呼んでおきたい）の方法であり，もう一つは，役割取得の方法である。
　賛否貸借表は，一方を選択した場合に，どのようなプラス，マイナスが考えられるかを
明らかにする。前節の第一の例では，正直に謝る方を選んだ場合，それまでの言動を信頼
して支援してくれていた友人たちを失う恐れがある，あるいは，正直だということがかえっ
て信頼を深めてもらえるかも知れない，逆に嘘をつく場合，これまでと今後との一貫性が
保て，不必要に騒ぎを起さずにすむ，あるいは，嘘が後にばれた場合に決定的に信頼を失
うリスクが大きい，等である。
　選択肢の貸借表をつくる板書のやり方はよく用いられる。子どもたちに自由に是と非，
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加えてその他，を選ぶ理由をあげてもらう授業のやり方もあるが，たいていは，一人ひと
りの態度を決定させたうえで，意見を発表させる。これは多くの場合，教師の都合による。
どの子が賛成意見か反対意見かわかっていると指名しやすい（挙手する指の形を予め賛否
によって決めておくと，教師が出させたい意見を比較的容易に引き出せる），また，賛成が
何人か，その他，数字としてはっきり処理できる（数字の方が，参観者に見せる場合や後
の研究会等で発表する際に，聴衆を納得させやすい）。また，賛否両陣営に子どもを分ける
と，対抗意識をもやして，意見を出してくれるかも知れない，競争心によって活発な授業
に見えるのにいい形をとりやすい。さらに，子どもたちが，様々な意見を聴くうちに道徳
的にいい方向へと態度変更する様子を，浮きぼりにしてみせることができる。
　これに対して，態度決定までにどのように考えたらいいのかの思考過程に重点をおいて，
賛否のいずれの立場にせよ自由に意見を出させるような，予め考えさせるタイプの授業は，
リードする教師の力量を必要とする。その割には，子どもたちの盛り上りが表面に出ない
うらみがある。しかし，十分に考えた上で態度を決定するやり方，どう考えていけばいい
かを示そうと思えば，理由が出つくすまで，賛否貸借表をつくるやり方を，もっと採用す
べきであろう。これは，ベンジャミン・フランクリンのmoral　algebraの方法でもある。
フランクリンの方法がおおかたの道徳の授業よりすぐれている点を二つあげれば，1。数
日にわたって賛否貸借表をつくるので，冷静になる時間をとれる，2．貸借表完成後に，
一つ一つの理由の重みを考える過程がある，という点である。1は，多くの人数で考える
という点で相殺できるように思う。2の理由の重要度について考える過程は，とり入れる
べきである。挙げた理由，根拠について評価する過程は，根拠を比較するメタ思考へと入っ
てきている。
　賛否貸借表をつくる作業の前提として注意すべきは，選択肢が二つしかないのかどうか，
確認することである。どのような選択肢がありうるのか，思いつく限り挙げてみるのも一
つの方法である。様々な選択肢が結局のところ二つに集約されるとしても，いくつの選択
肢で貸借表をつくるかは，以後の思考過程を大きく制約する重要な問題である。子どもに
自主的に考えてもらおうと思えば，どのような貸借表をつくるかから自分で考えてもらわ
なくてはなるまい。賛否貸借表をつくる場合，最初の段階では選択肢に加えてその他，の
可能性を開いておくことが，少なくとも必要である。
　賛否貸借表は，決断を支援する割合簡単なやり方であるが，今日では，コンピューター
を用いた，決断支援の方法も開発されている。例えば，対話型のプログラムとして，MAUD7）
（多属性効用分解再構成プログラム）をあげることができる。このプログラムでは，次の
ようなやり方が採られる。1．何をやろうとしているのか（選択肢の全体を概念として表
わす），2．いかなる選択肢が考えられるか（多様な選択肢の抽出），3．選択肢はいかな
る属性をもっているか（選択肢どうしの類似点，相異点を考えながら，属性を明らかにす
る），4．属性にてらしあわせて各選択肢を評価するとともに理想的なあり方を考えてみる
（選択肢の評価），5．考えた属性が相互に似かよっていないか整理する，また，評価の視
点を再考してみる（属性の独立性試験），6．挙げられた属性（理由，根拠）の重要度の違
いについて考え，各選択肢の総合点数を出してみる（属性の重要度の検討と各選択肢の総
合点計算），7．決定のしかたが正当であったかどうか，例えば属性の加算法で決定した場
合，マイナスの属性で排除していく方法を考えなくてよかったか，など（決定の正当性の
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確認）。
　道徳の授業が徳目の教え込みにすぎないと批判されている背景には，次の点があろう：
結果としての態度決定が道徳的にすぐれていればいい，どんなやり方で考えていけば正当
な決定に至るか，の思考方法はあまり問題にしないという。目指すべき価値へと子どもが
授業中に到達するか否か，当の価値を授業の終りに子どもが言葉で表現するか否か，が教
師に対する評価の基準であることも多く，そのため教師は，一時間で子どもを道徳的価値
へと態度変容させる（させたようにみせる）授業の方法を開発してきたとも言えよう。授
業の始めに，たいして考えもしないうちに態度を決定させ，教師が45分間力をこめて手綱
を引いていけば，生徒の10人くらい望む方向に態度変容したとしても，当然かも知れない，
その際最初に，40分くらいで変る程度の態度決定しか子どもに要請していなかった，と見
るのはあまりに懐疑的であろうか。少なくとも，感動するとか君だったらどうするかとか
活発な発言とかをさまざまな手だてで要求してきた，教師にとってのいい授業が，態度決
定に至るまでの冷静な思考過程のあり方を十分に呈示してこなかったのは事実であろう。
　II－2　他者の役割を取得してみることによって視野を拡大する方法
　第二の方法，役割取得は，道徳の思考における視点の広がりを期待している。さらに，
どこまで視点が広がっているかによって，思考の段階を整理する方法ともなる。
　この方法でよく使われる科白は，相手の立場に立って考えよう8），である。意見の根拠に
しても，相手の立場を考えているか否かによって，思考の広がりの段階を区切ることがで
きる。1「自分自身に関すること」　2「他の人とのかかわりに関すること」　3「自然
や崇高なものとのかかわりに関すること」　4「集団や社会とのかかわりに関すること」
という分け方は，思考の段階ではないけれども，学習指導要領に一一貫した思考整理の方法
である。
　他者の立場にたっという役割取得の方法には，二つの側面がある。一つは，思考の方法
であり，もう一つには，役割としてイメージされた他者が，道徳的にすぐれた価値を身に
つけているとの相貌を帯びる。学習指導要領は，四つに分けるところでは，分類の方法と
しての意味を持つが，一つひとつの内容項目に至ると，親切，思いやりといった他者に対
する自己の好意を道徳として持ち出す。
　役割取得されるべき他者にたいして好意的であった方が役割を取得してみるという営み
がやりやすいという事情，また好意をもたない方がいいと思われる他者（例えば誘拐犯）
にたいする役割取得の試みは道徳的価値としては最初から除外されているという事情があ
るにせよ，本来，思考の幅を広げるという，価値にたいしては自由な行為と，他者に対す
る肯定的な価値とは，区別されるはずのものである。学習指導要領における「自分自身に
関すること」「他の人とのかかわりに関すること」といった並べ方は，さしあたり道徳的価
値を整理する方法であって，思考の幅を広げる方法として企図されているわけではない。
しかし，整理の順序として，より広い幅をもつ方向へとおおまかには並べられているとい
うことは，身近なものから出発して広い範囲を含むものへという教材を並べる考え方と軌
を一にしているのであろう。
　自己から出発して他者へと広げていくやり方は，明治期に導入された五道念に既にみら
れたところである。五道念を提供したJ．F．ヘルバルトに直接たちかえってみよう。
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　II－2－1　個から他者へと展開するヘルバルトの理念
　J．F．ヘルバルトの五つの理念9）は，思考の幅の拡大と道徳における価値とのかかわり
からみれば，次のようになろう。
1．一人の個人の中における判断と意志との関係から，内的自由の理念が導き出される。
　行為へと向う自己の意志について判断を下す場合，判断する働きは意志から自由でなけ
　ればならないし，また自己の洞察にもとづいて行為していく自由がなければ，道徳的な
　行為は成立しない。判断そのものは，特定の対象へと向う意志に引きずられることなく，
　判断を下すことができなければならない。また，判断と洞察とに意志が服するところに
　意志の自由がある。その意味で，内的自由の理念は，一人の個人が道徳的な行為に至る
　際の，前提となっている。
　　こうして，ヘルバルトは，個から出発し，個を，判断する働きと判断される働きとの
　二つに分ける。
2．判断される意志は，一人の個人内においても，多数生じうる。それらの意志を，単に
　量的な関係としてみた場合に，完全性の理念が生まれる。個人内における種々な意志の
　多面性に注目し，多面性から選択の自由を具体化していくところに，完全性の理念の意
　味がある。個人における多様な意志が，ここでは前提されているはずである。というの
　も，多方面にわたる意志が形成されなければ，多数の意志に対する量的な判断に由来す
　る完全性が，意味をなさないからである。
　　完全性の理念の場合，一人の個人内における多面的な意志と判断とが分けられている。
3．好意の理念は，表象された他者を視野に入れてくる。他者とのかかわりにおいて，自
　己が，他者を肯定的にとらえる関係に立とうとすること，そこに好意の理念の主旨があ
　る。ヘルバルトは，教師にたいし，生徒の心中に悪意への刺激を与えてはならない，と
　も言う10）。
　　好意の理念においては，他者との共同行為には至らないが，他者へとかかわる際の道
　徳的価値を表現することになっている。その際の他者とは，表象された他者である。
4．現実的な他者とのかかわりにおいて，権利の理念が生まれる。権利の理念は，一つの
　対象について，意志のぶつかりあいが生ずるとき，互いの意志を否定せず，調停をはか
　ろうとする。もちろんこの理念が法的な権利概念を直接に含意しているわけではない。
　　この理念は，一つの対象へと向う，自己および他者の意志の関係についての道徳的理
　念である。
5．権利の理念においては複数の意志がいわば偶然に無意図にある対象において出会った
　が，公正の理念においては，意図的意志どうしが出会う。善行によってあるいは悪行に
　よって，行為者が自己の意志を現実的に他者の意志に影響として及ぼす場合，他者は，
　喜び，悲しみといった内的変化を蒙る，そこに，公正の理念が，危害に対しての罰といっ
　たように，働くことになる。それは，第三者の意志を介して，他者に自己の意志の影響
　を及ぼす場合に，また成立する。
　　公正の理念は，したがって，複数の意志の関係についての理念であり，個人の意志が，
　他者の意志に対して，影響を及ぼすところに成立する。
　以上は，基本的な意志の関係による五つの理念である。社会的な理念として，ヘルバル
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トは別に五つの理念を，先の五つに対応して提出する。それは，一面で，基本的な意志の
関係による五つの理念が，個と個との関わりを基本にしており，国家ないし社会的な関係
の理念を直接には含まないことを意味している。しかしまた他面で，個から出発し，個ど
うしの関わりにおいて構成された理念で，理念を基本的には把握しうる，とのヘルバルト
の判断を示していると言えよう。
　また，ヘルバルトの方法は，一人の個から出発し，複数の個へ至っているのであり，他
者とのかかわりから出発し，一人の個に至る流れをとらなかった。理性的存在としての個
から出発したカントに対して，ヘルバルトは，個において理性を前提とする点では反対し
たが，個そのものを出発点とする点では同一歩調をとった。
　さらに，ヘルバルトの個が，理性による先天的な判断力をもつと考えられるよりも，先
行する判断と行為によって形成された教育のなかにある判断力を前提としていると解釈で
きる11）にせよ，彼の個の概念が，抽象のなかにある純粋な個であって，具体的な属性をもた
ない，いわぼ身体性をもたない点は，その限界となるであろう。
　ともあれ，ヘルバルトは，一人の個における意志と判断から出発して，複数の個の意志
の関係を肯定的に価値として把えた五つの理念を提出しており，ここには，五つの段階を，
しだいに視野が広がる過程として思考をすすめる方法と，各段階を価値として表現する（理
念）志向をみてとることができる。ヘルバルトのこ〇二側面性は，道徳の授業において，
他者の立場に思いをいたすことが同時に思考の広がりであり，道徳的価値につながる，と
の二側面と即応する。
　II－2－2　コールバーグの六段階説12）
　これに対して，L．コールバーグの提出した六段階は，1．個と個の関係に止まらず，
集団ないし社会に共有された道徳的価値（規範）を連続的に視野に収めており，2．さら
に国家の規範をも視野に入れるだけでなく，それを超える第六段階を提示している点で，
ヘルバルトよりも社会性を個からの連続性のうちにうまく把えている。また，六段階説は，
3．ヘルバルト以来みられる，道徳における思考の根拠の整理と価値との二側面性を，思
考の根拠の視野拡大へと集約する方向をもっており，結果としていかなる価値判断が下さ
れるか，からは自由である。別言すれば，道徳は認知の発達が問題なのであって，結果と
して言表された判断内容が重要なのではない。発達の結果としての判断の根拠の段階が，
ここでは問題となる。4．したがって，根拠づけるやり方の段階説として，根拠づける思
考の幅の段階をみる方法として，コールバーグの考え方を，使うことができる。5．その
場合，段階は，基本的には個から出て他者を視野に入れる段階を介して普遍性へと拡大し
ていく様相をみせている。6．しかし，第一段階は，罰を与える者の，あるいは力をもつ
者が，他者であることが合意されており，いわば表象された他者との関係から出発してい
る面を見逃せない。7．その点では，抽象化された純粋な個として子どもをとらえる危険
から免れている。
　II－2－3　包摂関係にある個からの展開がさらに要請される
　学習指導要領における最終項目，4．集団や社会とのかかわり，が最終的な道徳の高み
を示すものでないことは，コールバーグの六段階説からみても，明らかであろう。1．日
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本国憲法，アメリカ合衆国憲法は，第5段階の考え方に位置づけられ，従って学習指導要
領が憲法に権原をもち憲法をこえるものではないとすれば，道徳の認知発達段階としては，
第5段階に止まることになる。2．集団や社会の道徳的権威に従うことは，第3ないし第
4段階と判断される。したがって，指導要領の最終的な道徳が集団や社会や国家の規範に
従うことだと解釈すれば，それは，かえって道徳の思考の深化を抑圧することになる。
一指導要領の意図はそこにあるはずはないのかも知れない，公正の原理をうたってはい
るから。（第5学年及び第6学年，4一（3））。というのもコールバーグによれば，公正の原
理は，自己の帰属する集団を越えた，普遍的な意味をもつ。
　さらに，次のことを示唆しておきたい。女性ならびに日本人の道徳性の発達段階が第3
段階に低く判定されることが多い事実を，コールバーグ理論そのものの構造に由来すると
考えれば，コールバーグにおける中心的価値にある公正さが，確立した個と個の関係にお
ける価値であり，彼の個の概念に存する抽象性とは別に，最初から他者を志向する個の道
徳性が考えられるという，ギリガン女史の批判，他者への配慮と責任を指向する道徳性の
系列があるとの批判を更に進めると，子どもの道徳性もまた他者志向的道徳のなかで評価
されるべきだ，ということになろう。抽象的な，確立した個から出発することによって行
きつくところが近代の男性的な道徳であったと言うことができるならぼ，その基準から直
ちに子どもを判断することが，確立した個のもつ道徳性への期待において子どもを見るこ
とではあっても，子どもを現状において理解することにはならない可能性がある。
　別言すれば，これまでのヘルバルトにせよまたコールバーグにせよ，個と個の関係が，
二つの原理的には対等の間柄を扱ってきたのに対して，高みから語りかける他者と一人の
個の関係，あるいは，一人の個がその他者の視野のうちに包摂されている場合の他者と個
との関係を，教育学としては視野に入れておく必要があろう。個と個の関係は現実には必
ずしも対等ではなく，教育は，むしろ差のあるところがら発生する以上，包摂する・され
る関わりにおいて存在する個に着目せざるをえない。互いに独立した個どうしの関わりで
はなく，包摂関係にある個，これを親・教師と子ども関係を基本とする教育学の出発点に
する方が，事態に即しているのではないか。むしろ，個の間の差異から生まれてくる関係
のダイナミズムこそ，発達や教育を支えていると考えていいだろう。
　包摂される者が，無意識的に，包摂する者の視野のなかにある段階から，包摂されてい
ることを意識化し，自己にとって異質なる他者の視野に出会い，そこから包摂していた他
者との視野の共通性を認識し，他者へ向けられた自己，自己にとっての自己に気付き，や
がて数多の他者とのかかわりを多様に分節化するようになる，例えば，そのような関係の
ダイナミズムにおいて思考の根拠を整理するやり方が，明らかにされていくべきであろう。
　道徳的言表の根拠を整理する方法として，J．　F．ヘルバルト，：L．コールバーグをと
りあげたが，さらに次の整理のしかたを提示しておきたい。
　1．他者の視野の中にあって自己を意識しない自己
　2．他者の視野の中にあって自己を意識した自己
　3．他者と対等な視野の広がりをもつ自己
　4．他者からみた自己
　5．他者へと向けられた自己
　6．自己にとっての自己
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7．自己と異なる視野をもつ他者
8．自己の視野の中にある他者
9．他者との視野の共通性を意識化した自己
10．数多の視野の中に，他者との共通視野をもつ自己
11。数多の視野と対等な，共通視野をもつ自己
　　　　　　　　　と12．数多の視野を，共通視野のなかにもつ自己
III　ま　とめ
　この論文の主旨は，次の点にあった。
1．道徳の授業においては，価値が言葉として表現されたか否かよりも，価値を導き出し
た根拠に留意すべきである。その際，教師は，根拠を整理する方法を必要とする。
2．根拠を整理する方法として多く使われている，賛否貸借表，および役割取得の方法は，
　もっと精緻にする必要がある。後者については，基本的に思考の幅が，個から，他者，
集団・社会へと，普遍的な方向に広がる形で整理されてきた。様々なこの方向での考え
方によって，根拠を整理していくことができる。しかし，さらに，視野の違いをもつ他
者と個とのかかわりのダイナミズムを明らかにすべきである。
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